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遊びにおける乳幼児の知的発達をどう理解するか
―カミイ−デヴリーズの構成論にもとづくアプローチから―
Understanding Young Childrenʼs Intellectual Development through Play :
From Kamii‒DeVriesʼ Constructivist Approach
橋 本 祐 子
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Abstract
In 2017, all three curriculum guidelines for kindergartens, daycare centers, and centers for early
childhood education and care in Japan were revised. The current revisions emphasize the continuity of
childrenʼs learning from infants to school‒aged children, along with the identifications of the three
pillars of competencies that are desirable to develop during preschool years, including “foundations for
knowledge and skills” and “foundations for the abilities to reason, judge and express oneself.”
Because previous curricula had established educational objectives mainly around childrenʼs social
and emotional development, research on how young childrenʼ s intellectual development can be
cultivated through play is limited, and theoretical and practical knowledge of this subject has not been
shared by researchers and practitioners.
The purpose of this paper is to discuss the constructivist approach to understanding and fostering
young childrenʼs intellectual development through play, specifically from Kamii‒DeVriesʼ approach
which is based on Piagetʼs theory of development. The discussions include a) how young children
construct knowledge through interactions with the environment, b) how the teachersʼ views on
instruction and guidance need to shift to a constructivist view, and c) how the learning of young
children and that of school‒aged children can be viewed along a continuum.
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はじめに
2017年に幼稚園教育要領、保育所保育指針および
幼保連携型認定こども園教育・保育要領が改訂（改
定）され、すべての施設における歳以上の教育が
共通化された。また、幼児教育において育みたい資
質・能力の三つの柱
1)
、および乳児保育における保
育内容の三つの視点
2)
が示されることにより、乳幼
児期から小学校以上へつながる教育の連続性がさら
に強調されるようになった。その中で、乳幼児教
育・保育の基本原理はこれまでと同様に「環境を通
して行うもの」であり、重要な学習としての遊びに
おいて、主体的・対話的で深い学びが実現するよう
に指導・援助を改善していくことが求められてい
る
3)
。
近年、乳幼児期から非認知能力（社会情動的スキ
ル）を育成することの生涯発達における重要性がエ
ビデンスと共に示されるようになり（e. g., Ikesako
& Miyamoto, 2015）、日本の乳幼児教育・保育にお
いて「心情・意欲・態度」の育ちをねらいとしてき
たことは、非認知能力を重視する方向性と一致して
いるという指摘がある。では、環境を通して行う教
育・保育において子どもの認知能力がどのように育
まれるかについて十分に検討されてきただろうか。
特に、今回の改訂（改定）で示された幼児教育にお
いて育みたい資質・能力のうちの「知識及び技能の
基礎」や「思考力、判断力、表現力等の基礎」につ
いて、教育・保育実践を通してそれらが育っていく
プロセスをどう捉えることができるだろうか。
また、小学校以上の学校教育でも重視される主体
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的・対話的で深い学び、いわゆるアクティブ・ラー
ニング（能動的な学習）という学習方法については、
これまでの乳幼児教育・保育ですでに実践されてき
たという指摘もあるが、「アクティブ」、「主体的」
とはどういう学びなのかを理論的に捉える視点を保
育実践者と研究者は共有してきただろうか。
筆者はこれまで幼稚園、保育所および認定こども
園の実践者らとともに、知識は環境との相互作用を
通して内面から構成されるとするピアジェの構成論
にもとづく教育・保育実践研究を行ってきた（e. g.,
橋本，2008，2016）。特に、ピアジェの構成論から
教育論を展開し、幼児教育プログラムを開発したカ
ミイとデヴリーズによるアプローチに着目し、乳幼
児の発達特性についての理解を深め、子どもが自律
的に考える力を育てる保育実践を行うための研究に
取り組んできた。
本稿は、カミイ−デヴリーズによる構成論にもと
づくアプローチから、遊びを通して乳幼児の知的発
達をどのように理解することができるかについて論
じることを目的とする。特に、乳幼児が自ら環境に
関わって知識を構成する知的な学びとはどのような
ものか、そして、構成論の視点から乳幼児の知的な
学びやその指導と援助を考える上で、どのような観
点の転換が必要であるかについて論じていく。また
最後に、乳幼児期の学びと小学校での学びの連続性
についても考える。
 カミイ−デヴリーズによる幼児教育
プログラムの特色
コンスタンス・カミイ（Constance Kamii）とリ
タ・デヴリーズ（Rheta DeVries）は、ともにジュ
ネーヴにおいてジャン・ピアジェ（Jean Piaget）
のもとで研究したのち、1970年代後半から共同研究
を始め、ピアジェの理論と研究から得た教育的示唆
を土台に幼児教育論を展開していった。米国では
1960年代以降、当時のハイスコープ（High/Scope）
のカリキュラム
4)
を含め、ピアジェ理論をもとにし
た複数の幼児教育カリキュラムが開発されたが、そ
の代表的な一つとして紹介されてきた（e. g., Goffin
& Wilson, 2001 ; Roopnarine & Johnson, 2000)
5)
。
カミイ−デヴリーズの幼児教育プログラムの特色
として、以下の点が挙げられる（Goffin&Wilson,
2001；橋本，2001）。
）ピアジェの発達理論の構造的側面である発達段
階だけでなく、その変化の過程である構成的側
面を重視する。
）幼児の知識の構成を理解する視点は、ピアジェ
による種類の知識の分類（物理的知識、論
理・数学的知識、社会慣習的知識）を基盤とす
る。
）ピアジェの自律性（autonomy）の概念を教育
目標の中心に据え、認知、社会性、道徳性およ
び情緒の発達を総合的に促すことを重視する。
）数や算数、文字や読み書きの学習についても、
経験論（empiricism)
6)
にもとづく伝統的な教
育の限界を指摘し、根本的に異なる構成論の立
場から論じる。
カミイとデヴリーズは、ピアジェの理論の中で、
知識は子どもの内面から構成されるという側面を特
に重視したことから、自らの幼児教育アプローチを
「構成論にもとづく教育」（constructivist education）
として位置づけた。そして、その理論的立場から、
指導の原則の明確化、遊びや活動内容の提案、そし
て乳幼児期の発達を解明する研究および子どもや保
育者の観察を通した保育実践研究を数多く行ってき
た。以下に代表的な研究を示す。
a物と関わる遊び（e. g., DeVries & Sales, 2011；
Kamii, 2015；Kamii & DeVries, 1978/1993）
a集団ゲーム（e. g., Kamii & DeVries, 1980/1996）
a自律的道徳性の育成をめざす集団づくり（e. g.,
DeVries & Zan, 1994）
a数の概念の発達と指導（e. g., Kamii, 2000）
a読み書きの発達と指導（e. g., Kamii, Manning, &
Manning, 1991；加藤・カミイ，1997）
 乳幼児が自ら構成する知識とは
カミイとデヴリーズ（DeVries & Kohlberg,
1987；Kamii, 2015）は、乳幼児は大人が考えない
ような環境への関わり方をし、そのような姿は日常
の遊びの中で数多く見られることを指摘した。例え
ば、斜面遊びで、斜面の低い位置から高い位置に物
を転がそうとしたり、四角い積木をボールと同じよ
うに転がそうとしたりする姿である。シャボン玉遊
びで、シャボン液の膜が張っていない枠に向かって
息を吹き続けるような姿もそうである。子どもが環
境との相互作用の中で大人と異なる認識をする姿は
ピアジェによる研究において多く明らかにされたも
のである。そのような研究から幼児教育への示唆を
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得たカミイとデヴリーズは、このような大人からす
れば「まちがい」と思えるような考えこそが子ども
が自分で構成した知識であるとし、子どもは大人が
教えなくても多くのことを学ぶ（learn）という視
点に立たなければ、子どもの考えに合った指導や援
助はできないとした（DeVries & Kohlberg, 1987）。
それでは乳幼児が自ら構成する知識とはどのよう
なものだろうか。カミイとデヴリーズはピアジェが
分類した種類の知識（物理的知識、社会慣習的知
識、論理・数学的知識）を幼児教育プログラムの中
心に置く。
物理的知識（physical knowledge）とは外界にあ
る事物についての知識であり、その源は主として事
物にある。例えば、ボールは転がるが四角い積木は
転がらないことや、ガラスのコップは割れるが紙
コップは割れないといった性質に関する知識がそう
であり、事物への働きかけとその結果を観察するこ
とによって得られるものである。
社会慣習的知識（social conventional knowledge）
は、言語や慣習（例として、日曜は学校が休みであ
る、日本ではおじぎをして挨拶をするなど）として
人々によって同意された恣意的なものである。その
源は主として慣習（社会）にあり、人からの伝達に
よって得られる知識である。
これらに対して、論理・数学的知識（logico‒
mathematical knowledge）とは、事物や社会といっ
た外界から得られる知識ではなく、その源が主とし
て個人の内部、すなわち頭の中にあるとする。例え
ば、赤いおはじきと青いおはじきを見た時、色が異
なるので「違う」とも、どちらもおはじきなので「同
じ」とも捉えることができる。あるいはおはじきが
「つ」あるともいえる。色は目に見えるものだが、
同じ、違うという「分類」やつあるという「数」
は目に見えるものではなく、個人が頭の中で知的な
関係づけをすることによって内面から構成する
（construct）知識である。
これらの種類の知識は独立したものではなく、
関連しながら構成され、特に論理・数学的知識が重
要な意味をもつ。物理的知識や社会慣習的知識のよ
うに、主として外界から獲得される知識は、論理・
数学的知識（関係づけ）がなければ構成できないか
らである。例えば、斜面遊びにおいて事物が転がる
現象を視覚的に見ているはずだが、低い位置から転
がそうとする子どもがいる。それが、そのような姿
から、必ず高い位置から転がそうとする姿に変化す
る時、事物は高い位置から低い位置に転がっていく
という空間的な関係づけ（論理・数学的）を子ども
自らが構成していることになる。このように目で見
るだけでは「知る」ことにはならず、論理・数学的
な関係づけをするからこそ「知る」ことができるの
である。これが、ピアジェが「人間はものを目で見
るのではない」と言った所以である（カミイ，
2008a）。
 乳幼児期における環境を通した知的
経験
前節において、論理・数学的知識なしには、ほか
の種類の知識が構成されることはないと述べた。
その関連性は、乳幼児期の子どもが環境に関わり、
どのような知的な経験をしているのかを理解する上
でも重要である。ピアジェによると、子どもは環境
に関わる中で種類の抽象をしているという。その
一つは経験的抽象（empirical abstraction)
7)
であり、
もう一つは内省的抽象（reflective abstraction)
8)
で
ある。
経験的抽象とは、事物の性質のある一面に焦点を
当て、他の性質を無視することである。例えば、「こ
の積木は赤い」という時、色に注目しており、その
積木の形や重さなどの性質は無視している。ボール
を押したり落としたりして、その反応を観察し、転
がったり弾んだりする特性を抽象する（引き出す）
のもその例である。つまり、経験的抽象は物理的知
識の構成に関わるものである。ピアジェはこのよう
な活動を物理的経験（physical experience）と呼ん
でいる。
一方で、内省的抽象とは、積木を見て「同じ」、「違
う」、「つある」といった「関係」を人が事物に対
して作り出すことである。「つ」というのは積木
のどちらの中にも存在せず、人が積木に数量的な関
係を作り出すことによって抽象するものであり、こ
れが論理・数学的知識の構成に関わる。ピアジェは
このような活動を論理・数学的経験（logico‒
mathematical experience）と呼んでいる。
カミイとデヴリーズは、子どもがあらゆる活動を
通して環境に関わる中で、このようなつの抽象
（経験）をしており、それらつは特に、歳以
降の具体的操作期までの乳幼児にとって、実際には
不可分なものであるとする（DeVries & Kohlberg,
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1987；Kamii, 2000）。例えば、子どもが物を押す、
落とす、振るといった関わりをする時、その物が転
がったり、弾んだり、音がしたりするという反応を
観察する（経験的抽象）が、それと同時に、強く押
す、そっと押すといった異なる関わり方をすると反
応が変化することを関係づけている（内省的抽象）。
つまり、子どもが物に働きかける時、物理的な経験
だけでなく、自分の働きかけと物の反応の変化を関
係づけるという論理・数学的な経験も同時にしてい
るのである。
カミイとデヴリーズによると、乳幼児期は活動の
物理的な側面と論理・数学的な側面が未分化である
ため、物理的な経験なしに論理・数学的な関係づけ
をすることはできず、また、論理・数学的な経験が
関与しない物理的経験もない
9)
。日本の保育では、
子どもが自ら環境に働きかけ、新たなことに気づい
たり、試行錯誤したりしながら学ぶことを重視して
いるが、そのような活動の中で子どもはどのような
知的な経験をしていると捉えることができるだろう
か。子どもが環境との相互作用を通して知識を構成
していくプロセスを理解するためには、この2種類
の抽象という「知的な関わり」を同時にしていると
いう視点をもつことが重要である。
 遊びを通した乳幼児の知的な学び
ここまで述べてきたように、乳幼児期の子どもの
環境への関わりを知的な経験として捉え、子どもが
内面から知識を構成しているという視点に立つと、
遊びにおける子どもの知的な学びを理解する視点も
変わってくる。
DeVries（2002）は、遊び中心のカリキュラム
（play‒oriented curriculum）と呼ばれるものは多く
あるが、その中で一般的に使われている「遊び」の
概念には不十分な点があると指摘している。その一
つは、遊びは子どもによる能動的（active）な活動
であり、子どもが遊具や素材を実際に使って遊ぶこ
とが重要だといわれる時の問題点である。DeVries
（2002）は、子どもが環境に関わり遊ぶという時、
一般的に子どもの行動上の身体的な能動性について
は注目されるが、その子どもがどのように知的
（mental）に環境に関わっているかという視点は欠
けていると指摘する。この点について、日本の幼児
教育・保育では、身体的な行為としての側面だけで
なく、子どもの心情・意欲・態度といった情意的な
側面を重視し、その丁寧な観察と理解が行われてき
たといえるだろう。しかし、遊びの中で、子どもが
環境との相互作用を通して、どのような知的な学び
をしているかについては、十分に議論されてこな
かったのではないだろうか。遊びを通して、子ども
のあらゆる側面の発達と学びを理解し、総合的に援
助する上で、カミイ−デヴリーズによるアプローチ
は重要な視座を与えてくれるといえる。
カミイ−デヴリーズによるアプローチでは、乳幼
児の遊びの姿を通して、知的な学びを捉え、それが
どのように変化していくかを理解するための具体的
な枠組みを示している。表は、いくつかの遊びの
中で、どのような知識が構成されるかを例として示
している（カミイ，2008b）。カミイは、ピアジェ
の研究から、論理・数学的知識の中でも主要なもの
として、分類する（Inhelder & Piaget, 1959/1964）、
順序づけ（系列化）をする（Inhelder & Piaget,
1959/1964）、数（量）的に関係づける（Piaget &
Szeminska, 1941/1965）、空間的な関係づけをする
（Piaget & Inhelder, 1948/1960）、時間的な関係づけ
をする（Piaget, 1946/1969）というつの側面をあ
げ、それらが関連し合って子どもの遊びの姿に見ら
れるとする。
つの側面が見られる鬼遊びの例で考えてみよ
う。
a鬼遊びでは、「鬼」と「鬼でない子」を分類しな
ければならない。低年齢児と鬼遊びをすると、そ
のような明確な分類をせず、捕まえようとも、逃
げようともせずに走っている姿を見ることがあ
る。しかし、年齢の高い幼児になると、明確に分
類をして、鬼だけから逃げようとする姿が見られ
るようになる。
a鬼が子を追いかける時、近くにいて「つかまりや
すい子」と遠くにいて「つかまりにくい子」を分
けたり（空間的関係づけ、分類）、複数の子をつ
かまえやすい順番（順序づけ）で考えたりする姿
も見られる。
aしっぽ取りでいくつしっぽを取ったかを「多い」
「少ない」という量として関係づけることもあれ
ば、より正確に比較しようとすると、子どもは数
として関係づける必要性を感じるようになる。
a歳児では、一人の鬼から逃げるのに夢中になっ
て、ほかの鬼につかまってしまうような姿が見ら
れることがある。それに対して、歳児になる
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と、複数の鬼からうまく逃げる姿が見られる。こ
れは一つずつの関係づけをする姿から、同時にい
くつかの関係づけができるようになるからであ
る。
なお、一つ一つの遊びを通して、どのような子ど
もの姿が観察され、どのようにそれらが発達的に変
化をするかを分析した研究には、以下のようなもの
がある。
積木遊び（Kamii, Miyakawa, & Kato, 2004）、斜
面遊び（DeVries & Sales, 2011；Miyakawa, Kamii,
&Nagahiro, 2005）、ドミノ倒し（Ozaki,Yamamoto,
& Kamii, 2008）、ボードゲーム（Fernie & DeVries,
1990；Kamii, 2003；Kamii&Nagahiro, 2008；長廣・
加藤・宮川，2003）、カードゲーム（Kamii & Kato,
2005；Kato, Honda, & Kamii, 2006）、影 絵 遊 び
（DeVries, 1986）、水遊び（DeVries, Kwak, & Sales,
2002；橋本，2008）、そのほかの物と関わる遊び（カ
ミイ・加藤，2008）。
 知的な学びのプロセスの理解と指導・
援助
）学びのプロセスとしての「まちがい」
それぞれの遊びの中には、大人からすると「まち
がった」あるいは「うまくいかない」遊び方をする
姿が多く見られるが、そのような姿は子どもの環境
への知的な関わり（種類の知識の構成）が大人の
それとは発達的に異なることを教えてくれる。子ど
もの知的な学びを捉える上で、まずこの視点から子
どもの姿を詳しく観察し、子どもがどのように関係
づけ（認識）をしているかを理解することが求めら
れる。
カミイ−デヴリーズのアプローチでは、子どもの
「まちがった」考えは重要な意味をもつが、そのよ
うな姿は遊びを通して変化していく。それは、子ど
もが内面から構成する知識（関係づけ）が増え、ま
た同時に複数の関係づけができるようになっていく
からである。しかし、大人から見た「正しい」ある
いは「うまくいく」答えにすぐにたどり着くわけで
はなく、子どもは遊びを通して、いくつもの「まち
がった」考えを試す。カミイ（2008a）は、このよ
うなあるレベルの「まちがい」から次のレベルの
「まちがい」へと進歩していくことこそが、知識の
構成の過程であるとする。一人ひとりの子どもの学
びのプロセスを理解することは、まさに子どもの姿
がどのように変化していくかを丁寧に観察していく
ことである。
）指導・援助の観点の転換：教示から構成へ
ここまで述べてきたように、子どもの学びを捉え
る構成論の視点は、知識は外界から内面化されると
する経験論および行動主義の視点と根本的に異なる
ものである。DeVries & Kohlberg（1987）は、そ
のような学びを捉える視点に立つと、保育者による
指導や援助についても、経験論や行動主義の観点か
ら、構成論の観点へ転換していくことが求められる
とする。その一つは「教示から構成へ」という転換
である。知識は外界から内面化するものだと捉える
教師・保育者は、子どもができないことやわからな
いことをどう教えればよいか（instruction）を考え
るが、それに対して構成論の立場に立つ保育者は、
子 ど も が ど の よ う に 知 識 を 構 成 す る か
（construction）の理解に専念するという。保育者
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表 遊びによって構成される種類の知識とつの側面
ごっこ遊び
順
序
づ
け
︵
系
列
化
︶
数
量
的
関
係
づ
け
物
理
的
知
識
空
間
的
関
係
づ
け
時
間
的
関
係
づ
け
論理・数学的知識
社
会
的
知
識
知識の種類
遊びの種類
（例）
鬼遊び
〇〇積木遊び 〇 〇
〇 〇〇 〇 〇〇
分
類
〇 〇 〇
〇 〇
〇
シーソー、すべり台
ブランコ遊び
〇
〇 〇 〇 〇
〇 〇
※〇印は、その遊びに含まれる主な知識（関係づけ）を示す。 （カミイ，2008b）
の役割は、正しい答えやうまくいく方法を直接教え
たり、まちがいを正したりするのではなく、子ども
がまちがいながらも、自分で答えや方法を見つけて
いけるように支えることであるとする。大人とは発
達的に違う考え方や捉え方をする子どもの知識や学
びを重視し、子どもがより自分で考え、知識が構成
できるような環境づくりと援助をすることである。
ただし、この観点は、大人から直接に教えること
がまったくないことを意味するものではない。子ど
もに何をどのように教えるかを考える上で、種類
の知識の分類とそれぞれの知識の源に着目すること
が役立つ。例えば、もし子どもの「まちがい」が事
物に源がある物理的知識に関連することであれば、
子どもがさらに自分なりに物に関わり、その反応を
見て、より多くの関係づけができるように励ますこ
とができるが
10)
、もし「まちがい」が人からの伝達
による社会慣習的知識に関連することであれば、子
どもの理解（関係づけ）に合わせて教えることが必
要である。ここでも重要なのは、子どもが外界から
知識を得ようとする時、同時に、内面でどのような
論理・数学的関係づけをしているかを教師・保育者
が理解する努力をすることである。
）指導・援助の観点の転換：他律から自律へ
構成論の立場から指導や援助を考えていく上でも
う一つ必要なのは、「他律から自律へ」（あるいは強
制から協同へ）という観点の転換である（DeVries
& Kohlberg, 1987 ; Kamii, 2000）。これはピアジェが
道徳性の発達に関する研究など（e.g., Piaget, 1932/
1965）で論じたつのタイプの子どもと大人の間の
社会的関係の違いを示す。他律的（強制的）な関係
とは、子どもから大人への尊敬が一方的なものであ
り、大人が決めたルールや基準に子どもが従順であ
ることが求められる関係である。知的な側面に関し
ても、大人の考えや価値観が正しく、子どもが疑問
をもつことなく、それらを受け入れるという関係で
ある。
それに対して、自律的な関係は、お互いの考えや
感じ方を受けとめ、まちがいながらも自分で考えて
決めることを尊重する関係である。自律性とは、道
徳的にも知的にも、賞罰に関係なく、自分に関わり
のある様々な要因を考え、自分自身でものごとを決
める能力である（Kamii, 2000）。自律性が育つため
には、お互いの異なる意見や価値観が交換できるよ
うな協同的な関係が大人と子どもの間にも必要にな
る。乳幼児期は発達的にどの子どもも他律的である
が、自分の考えや意見をもち、少しずつ自律へ向
かって進歩できる時期でもある。それを支えるため
には、いかに子ども自身が考えて決める機会を増や
すことができるかが重要になる（橋本，2014）。
日本の幼児教育・保育において、子どもに考える
機会を与えているという園は多いだろう。しかし、
大人とは違う子どもの「まちがい」や「うまくいか
ない」考えをどこまで学びとして認めているだろう
か。また、様々な活動や生活の中で、子どもが自分
で考える力を発揮できる場面が多くあるにもかかわ
らず、その力を信じることなく必要以上に大人がも
のごとを決めてしまってはいないだろうか。
DeVries & Zan（1994）は、多くの園や学校におい
て、「正しい答え」や「するべきこと」は大人が決め、
子どもはそれに従順に従うべきだという価値や態度
が「潜在的カリキュラム」（hidden curriculum）と
して存在し、そのことによって、子どもの他律性が
無意識のうちに強化されていると指摘する。日本で
も、教師・保育者が子どもとの信頼関係を築く重要
性は常に強調されるが、それを基盤としつつ、子ど
もが他律から自律へ向かって育っていける協同的な
関係を構築できているかを考えることが求められ
る。
DeVries & Zan （1994）は、子どもの考えを尊重
するということは、子どもに完全な自由を与え、大
人の権威を放棄することを意味するのではないとす
る。乳幼児の生活を守り、学びを支えていくために
は、大人の権威や強制が必要な場面は多くある。し
かしそれらは、子どもを一方的にコントロールし、
他律的な従順さを育てるためものではなく、子ども
が自分で判断し行動できる場や機会を増やすという
観点から最小限にする努力がなされるべきものであ
る。
 乳幼児期における学びと小学校での
学びとの連続性
ここまで乳幼児の遊びを通した知的な学びと保育
者による指導と援助について、カミイ−デヴリーズ
の構成論にもとづくアプローチから述べてきた。最
後に、小学校での学びとのつながりについて考えた
い。
DeVries（2002）は、遊び中心のカリキュラムに
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おける一般的な遊びの概念がもつもう一つの問題と
して、読み書きや算数などの学習と遊びの関連性に
ついて述べている。それは、多くの教育者や保育者
が、読み書きや算数の学びを大人によって直接教え
られる狭義のアカデミックなスキルと捉えているた
めに、子どもの自発性を重視する遊び中心のカリ
キュラムには適さない活動と見なしているという点
である。
カミイとデヴリーズによる構成論にもとづくアプ
ローチでは、読み書きや算数について、外界から教
えられる社会慣習的知識（例えば、、、とい
う数字は日本語でどう読むか、数字や記号はどう書
くかなど）を一部含むが、数の概念や読み書きの概
念も子どもが内部から構成するものであるとする。
そして、子どもは遊びや日常の生活の中で、環境へ
の関わりを通して、大人とは異なる内省的抽象をし
ながら、多くの数量的および読み書きに関する関係
づけをしているとする
11)
。
特に Kamii（2000）は、子どもの数概念の発達と
算数の指導についての研究を数多く行い、その中
で、数は子どもが内面から構成する論理・数学的知
識であること、あるレベルの「まちがい」から次の
レベルの「まちがい」へ進歩することが学びのプロ
セスであること、さらに子どもは意見交換などの社
会的相互作用を通して自分で答えを見つける（発明
する）ことができることを構成論の立場から論じて
いる。そして、算数（arithmetic）は、計算方法な
どの技能を習得することではなく、子どもが自分に
身近な問題を論理・数学化することであるとし、経
験論の考えにもとづいたドリルやワークブックを
使って計算問題をさせるのではなく、子どものより
活発な論理・数学的思考を促す文章題やゲームを使
うことを推奨している。
さらに Kamii & Rummelsburg（2008）は、数概
念の構成ができていない（の数の保存課題12)がで
きない）年生を対象に、物と関わる遊びを通して
彼らの論理・数学的思考を活発化させたグループと
伝統的な算数の指導を受けたグループを比較すると
いう研究を行い、年度の終わりには前者の子どもの
数的関係づけをする能力が有意に高かったことを明
らかにしている。このことは、乳幼児期に遊びを通
して表に示すような論理・数学的な関係づけをた
くさんすることと、数概念の構成や算数での学びが
発達的に連続していることを示している。
このような視点で子どもの発達を捉えると、指導
についての観点も根本から変わることを Kamii
（2000）は次のように述べている。
構成論の教育の目標は、子どもたちがお互い
の意見のやりとりを通して、論理的に考えるこ
とができるようになることです。それに対し
て、伝統的な教育の目標は、子どもたちが正し
い答えをできるだけ早くたくさん出せるように
なることです。私たちにとって、正しい答えが
出せるかどうかはそれほど重要なことではあり
ません。なぜなら、もし子どもたちが論理的に
考えることができるようになれば、自ずと正し
い答えを出せるようになるからです（Kamii,
2000, p. 227, 翻訳 p. 265）。
さらに評価の観点についても次のように述べてい
る。
テストで大切なのは、早く正しい答えをたくさ
ん出せるということです。これに対して、構成
論の教育では、子どもたちが論理的かつ数学的
に考えられるかどうかや、問題を解決しようと
する彼ら自身の能力に自信をもっているかどう
かを評価します。もし子どもたちが現実の問題
を論理・数学化できず、自分に自信がもてない
のであれば、いくらたし算やひき算の答えがた
くさん出せても、それほど価値はありません
（Kamii, 2000, p. 227, 翻訳 p. 266）。
子どもの知的な学びを、自分に関わる多くの問題に
ついて論理的に思考し解決できる力として捉え、そ
の発達が乳幼児期の遊びや生活を通した知識の構成
から連続しているという立場に立つと、乳幼児期か
ら小学校以上の教育における指導や評価ついても連
続した観点で考えることができるだろう。
まとめと今後の課題
構成論の立場から見ると、乳幼児の主体的な学び
とは、子どもと保育者の協同的な関係を土台にし
て、子どもが自律的に学んでいくことであるといえ
る。また、子どもが環境に能動的（アクティブ）に
関わって学ぶということを、知的な側面から捉え直
し、乳幼児の学びを総合的に育む視点で考えること
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ができる。
乳幼児が様々な遊びを通して、どのように環境に
関わり、知識を構成しているかは、さらに実証的に
解明される必要がある。また、遊びだけでなく、食
事や着替え、片付けといった生活場面においても、
子どもは様々な知的な関係づけを構成している（橋
本，2016）。そのような研究を積み重ねていく上で、
日々子どもの学びのプロセスをつぶさに観察できる
保育実践者の役割は大きい。乳幼児と生活する中
で、子どもと同じ環境を共有しているが、保育者は
保育者なりの認識や抽象の仕方をしているといえる
だろう。乳幼児がどのように大人と違う認識をして
いるか、そしてそれがどのように発達的に変化して
いくかについて、理論と実践を通して研究し、共有
することが求められる。
また、子どもの自律的な学びを支えるためには、
まず保育者と子どもの協同的な関係を構築すること
が不可欠であるが、ほとんどの大人が経験論にもと
づく教育を受けてきているため、大人が子どもを教
えるという一方向の観点から、子どもとの意見交換
を通して、子ども自らが知識を構成することを援助
するという観点に転換していくことは容易なことで
はない。遊びや活動の計画、指導や援助の中で、い
かに不必要な大人の権威や強制をなくし、子どもの
学ぶ力を尊重できるかについて、理論と実践研究を
通して議論していくことが必要である。
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注
1）幼児教育において育みたい資質・能力の三つの柱と
は「知識及び技能の基礎」、「思考力、判断力、表現
力等の基礎」、「学びに向かう力、人間性等」である。
2）乳児保育における保育内容の三つの視点とは「健や
かに伸び伸びと育つ」、「身近な人と気持ちが通じ合
う」、「身近なものと関わり感性が育つ」である。
3）保育所保育指針には「主体的・対話的で深い学び」
という言葉は使われていないが、その主旨を表す言
葉が関連箇所に記述されている（汐見，2018）。
4）初期のハイスコープのカリキュラムはピアジェの理
論をもとに展開されていた（e. g., Hohmann, Banet, &
Weikart, 1979）が、現在ではピアジェ理論にもとづ
くカリキュラムであるとは明示されていない。
5）カミイとデヴリーズには、共同研究以外にそれぞれ
の研究や著作も多くあるが、本稿では、共同研究以
外の研究も含めてカミイ−デヴリーズによるアプ
ローチとして論じる。
6）外部から感覚を通して内面化された情報が知識にな
るという認識論の立場であり、賞罰で行動を強化す
る行動主義（behaviorism）の学習観につながるもの
である（DeVries & Kohlberg, 1987）。
7）単純抽象（simple abstraction）という用語が使われ
ることもある。
8）反省的抽象と訳されることが多い。Kamii（2000）は、
ピアジェが構成的抽象（constructive abstraction）と
いう用語も使っていたと指摘している。
9）具体的操作期になると、演繹的な推論ができるよう
になり、論理・数学的側面が、部分的ではあるが、
物理的側面から分離するようになる。
10）物と関わる遊びにおける、子どもが自ら知識を構成
するための指導の原則については、DeVries, Zan,
Hildebrandt, Edmiaston, & Sales（2002）やカミイ・
加藤（2008）で詳しく述べられている。
11）数の概念の発達については Kamii（2000）、読み書き
の概念の発達についてはKamii et al.（1991）や加藤・
カミイ（1997）で詳しく述べられている。
12）おはじきなどの空間的な並び方が変わっても、数は
変わらないという論理的、数的関係が構成されてい
るかを知るための課題。
遊びにおける乳幼児の知的発達をどう理解するか 127
